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Sprachbewusstheit
Die DESI-Module der Sprachbewusstheit Deutsch und Englisch knüpfen an theo-
auf den Deutsch- als auch den Englischunterricht ausüben. Im Folgenden wird dar-
gelegt, in welchen wissenschaftlichen und curricularen Kontext der Begriff der 
zugeschrieben wird. Auf diesem Wege werden die theoretischen Grundlagen der 
DESI-Testentwicklung im Bereich der Sprachbewusstheit mehrperspektivisch erläu-
tert. Erkenntnisse der Spracherwerbsforschung und der sprachdidaktischen Lehr-/
Lernforschung spielen dabei ebenso eine Rolle wie curriculare Analysen. Dabei wer-
den die Gemeinsamkeiten und Unterschiede der Testinstrumente zur Erfassung von 
Sprachbewusstheit im Deutschen und im Englischen erläutert.
Sprachbewusstheit wird als eine Fähigkeit verstanden, die sich in der Mutter-, Zweit- 
und Fremdsprache auf Grund der bewussten und aufmerksamen Auseinandersetzung 
mit Sprache entwickelt. Sie befähigt Lernende, sprachliche Regelungen kontrolliert 
anzuwenden und zu beurteilen sowie Verstöße zu korrigieren. Im Vordergrund des 
Interesses stehen dabei vor allem zwei Teilbereiche der Sprache: Grammatik und 
sprachliches Handeln. Es wird untersucht, welches Wissen die Schüler/innen abru-
und sie einordnen oder gegebenenfalls Verstöße korrigieren zu können. Die Fähigkeit 
-
torisches/verbalisierbares Wissen), während die sprachliche Korrekturfähigkeit stär-
ker vom Wissen des Sprachgebrauchs oder des Sprachgefühls (vorwiegend impli-
Ausprägung des Begriffs der Sprachbewusstheit in DESI lassen sich auf folgende 
Tatbestände zurückführen:
In der Lehr-/Lernforschung zum muttersprachlichen Unterricht wird dem 
Rolle für die Entwicklung des Wissens über Sprache zuerkannt.
In der Zweitspracherwerbs- und in der Lehr-/Lernforschung zum Fremd-
sprachenunterricht wird bewusstem und aufmerksamem Umgang mit sprach-
lichen Regelungen eine bedeutende Rolle für den Spracherwerb zuerkannt.
-
-
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In den Lehrplänen beider Fächer wird der Aspekt Sprachbewusstheit differen-
ziert im Zusammenhang mit Grammatik sowie Aspekten des Sprachgebrauchs 
berücksichtigt.
Mit dem Konzept der Sprachbewusstheit wird im Fach Deutsch neueren 
Entwicklungen in der Unterrichtspraxis Rechnung getragen. In Englisch 
steht eher die Frage eines sinnvoll begrenzten Einsatzes bewusstmachender 
Unterrichtsverfahren im Vordergrund.
Die unterschiedlichen Arten des Sprachwissens werden in den Testinstrumenten 
zu Sprachbewusstheit sowohl in Deutsch als auch in Englisch berücksichtigt. Ihre 
Gewichtung unterscheidet sie jedoch. In Deutsch liegt ein deutlicher Schwerpunkt 
partiell hinzu tritt. In Englisch werden in Grammatik und Sprachhandeln (Sozio-
pragmatik) unterschiedliche Akzente gesetzt. Im Bereich des Sprachhandelns steht 
Korrekturfähigkeit.
Im Gegensatz zu Deutsch wird im Testinstrument Sprachbewusstheit Englisch 
das Sprachhandeln (Soziopragmatik) explizit als ein separater Teilbereich aus-
gewiesen. Soziopragmatik bildet hier verstärkt eine Brücke zu Aspekten der inter-
kulturellen Sensibilität der Schüler/innen, die in einer eigenen Teilstudie untersucht 
wird (vgl. Kapitel Hesse/Göbel in diesem Band), denn interkulturellen Lernzielen 
kommt im Fremdsprachenunterricht zunehmend eine herausragende Bedeutung zu. 
Im Folgenden wird der Begriff Sprachbewusstheit zunächst theoretisch hinterfragt. 
Danach wird auf curriculare Festlegungen und unterrichtliche Realisierungen Bezug 
genommen.
Konzeptionen von Sprachbewusstheit und 
mögliche Anknüpfungen in DESI
In der Entwicklung von Modellen der Sprachbewusstheit lassen sich verschie-
dene Richtungen in der Forschung feststellen. Einerseits gibt es eine Konzeption, 
die im Sprachunterricht kulturelle, gesellschaftliche und sprachenpolitische Fragen 
verknüpft. Dies trifft vor allem auf die Forschung zu Sprachbewusstheit in Groß-
britannien zu. Vergleichbare Tendenzen lassen sich auch in Deutschland feststellen. 
Beispielsweise ist hier auf die Bestrebungen zu verweisen, Elemente eines Sprach-
über und Spielen mit Sprache“ in der Primarstufe einzuführen oder zu festigen (vgl. 
Luchtenberg 1997). Andererseits führen Untersuchungen insbesondere in der Zweit-
spracherwerbsforschung und in der fremdsprachlichen Lehr-Lernforschung zu einer 
die Theorie des Fremdsprachenlernens im schulischen Kontext aus. Im Folgenden 




Das Konzept Sprachbewusstheit aus Großbritannien
Die aus Großbritannien kommende language awareness-Konzeption wurde aus dem 
Anliegen entwickelt, eine Brücke zwischen dem muttersprachlichen und fremd-
sprachlichen Unterricht zu schlagen. Sie ist im Sinne eines Wissens über Sprache 
stärker ganzheitlich, soziolinguistisch und auch politisch-gesellschaftlich orientiert. 
Dabei wird dem Reden über Sprache der Vorrang gegenüber der Sprachverwendung 
oder dem (Fremd-)Sprachenlernen eingeräumt (vgl. Garrett/James 2000; Little 1997; 
van Lier 1996; Fairclough 1992). Tendentiell wird mit dieser Konzeption auch der 
Verzicht auf Fremdsprachenlernen gerechtfertigt. Die Weite dieser Konzeption wird 
deutlich, wenn man sich die Aufgliederung der Domänen von language awareness
bei Gnutzmann (1997a, S. 232-235) anschaut:
- Affektive Domäne: „[…] kommt in der Herausbildung von Einstellungen und 
Gefühlsäußerungen der Lerner zu sprachlichen Phänomenen zum Tragen. Es geht 
um Sprachsensibilisierung, um die Entwicklung von Neugierde und Interesse an 
der Sprache, aber auch um das Wissen darum, dass jedes sprachliche Verhalten 
eine bewußte und oder unbewußte Reaktion der Rezipienten hervorruft. Die af-
fektive Seite betrifft somit vor allem die emotionale Seite der Sprecher.“
- Soziale Domäne: „[…] kann sich manifestieren in der Beziehung von Sprecher 
und Hörer und dem daraus resultierenden Sprachverhalten, […] den Zusammen-
hang von Sprachgebrauch und sozialer Schicht oder von Sprache und Geschlecht. 
Sie wird ebenfalls deutlich an der unterschiedlichen gesellschaftlichen Akzeptanz 
sprachlicher Varietäten […], aber auch Einzelsprachen.“
- Politische Domäne: „[…] die Erziehung zum kritischen Umgang mit Texten mit 
besonderem Schwerpunkt auf der Beziehung von Sprache und Herrschaft. Insbe-
sondere geht es darum, Lernende für das Manipulationspotential von Sprache zu 
sensibilisieren […], wie sie in persuasiven Texten wie politischen und Werbetex-
- Performanz-Domäne: „Hier geht es darum, ob und inwieweit Schüler durch 
Wissen über die Sprache in ihrer sprachlichen Kompetenz und in ihrer Fähigkeit, 
Grammatik und Wortschatz in bezug auf ein Kommunikationsziel möglichst ef-
fektiv zu verwenden, gefördert werden können.“
- Kognitive Domäne: „[…] all jene Prozesse, durch die ein Individuum Kenntnis 
von Gegenständen erhält und durch die es seine Umwelt, also auch seine sprach-
liche, bewusst wahrnimmt. Es geht also um die geistige Durchdringung des Sy-
stems Sprache, somit um das Erkennen von sprachlichen Einheiten, von Kontras-
ten und Regularitäten auf den verschiedenen sprachlichen Ebenen einschließlich 
ihrer Funktionen und Verwendungen.“
In dieser Darstellung wird deutlich, dass sich die affektive Domäne insbesondere auf 
Aspekte wie Einstellung und Motivation bezieht, während die soziale und politische 
Domäne die Beziehungen zwischen sozialen Gruppen thematisiert; dabei wird auch 
die Gestaltung von Machtverhältnissen zwischen Personen ins Auge gefasst. Mit der 
Performanz-Domäne und vor allem der kognitiven Domäne werden Fähigkeiten zur 
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Analyse von Sprache in den Vordergrund gerückt, und zwar sowohl in grammatischen 
Fragen als auch bezüglich des Sprachgebrauchs und der kommunikativen Funktionen 
von Sprache (vgl. Garrett/James 2000).
In den DESI-Sprachbewusstheitsmodulen Deutsch und zum Teil auch Englisch 
lässt sich eine deutliche Beziehung zu der kognitiven Domäne dieser Konzeption 
feststellen. So wird im Deutschen dem Wissen über Sprache und dabei vor allem über 
Grammatik ein besonderes Gewicht zuerkannt. Allerdings bleiben pragmatische und 
stilistische Aspekte nicht unbeachtet. Sie gehören für das Modul Deutsch zu einem 
um Semantik, Pragmatik und Text erweiterten Grammatikbegriff. Im Englischen las-
sen sich auf Grund der sichtbaren Festlegung auf Grammatik (insbesondere Syntax 
und Semantik) und Sprachhandeln (Soziopragmatik) verschiedene Bezüge so-
wohl zu den affektiven, sozialen als auch kognitiven Domänen erkennen, wie die 
Darlegungen zur Entwicklung der Tests im weiteren Verlauf zeigen. Auf den curricu-
laren Hintergrund dieser Gewichtungen wird im Zusammenhang der Ausführungen 
zu den Lehrplananalysen näher eingegangen.
Eine vergleichsweise deutliche Reduktion der Breite der Konzeption von Sprach-
bewusstheit in DESI ergibt sich aus dem Bestreben, die Messinhalte der Test-
instrumente zu präzisieren und begrenzen. Allerdings wird die affektive Domäne zu-
mindest teilweise im DESI-Modul Sprachbewusstheit in Schülervorstellungen (vgl. 
Jude/Klieme 2004) sowie im interkulturellen Kompetenzfragebogen (vgl. Göbel/
Hesse in diesem Band) zusätzlich angesprochen. 
Sprachbewusstheit vor dem Hintergrund der Forschung 
zum Mutter-, Zweit- und Fremdspracherwerb
In der Forschung zum Mutterspracherwerb und zum natürlichen Zweitspracherwerb 
(Spracherwerb ohne Sprachunterricht) wird der hohe Grad der inneren Selbst-
organisation für weite Bereiche der mündlichen Sprache betont. So entwickeln 
Kleinkinder beispielsweise die Grammatik (Morphosyntax) ihrer Muttersprache 
stark selbstgesteuert in Kommunikationssituationen. Sie verfügen jedoch noch nicht 
über ein Wissen über Sprache. Im frühkindlichen Mutterspracherwerb geht es um 
außen wie beispielsweise durch Korrektur weitgehend verschließt (vgl. O’Grady 
u.a. 2001; vgl. Ellis 1994). Weinert betont, dass im frühkindlichen Spracherwerb be-
wusst gesteuerte Lernfähigkeiten keine wichtige Rolle spielen, vielmehr „implizi-
te Lernprozesse“ im Vordergrund stehen (Weinert 2000, S. 347). Dagegen entwi-
ckelt sich ein Wissen über Sprache in der mittleren Kindheit nach dem Erwerb der 
linguistischen Basiskompetenzen. Kinder hören zu diesem Zeitpunkt auf, Sprache 
nur zu produzieren oder zu verarbeiten und zu korrigieren, und beginnen sie als ein 
Objekt, über das es sich lohnt nachzudenken, zu begreifen (Ellis 2004; Han/Ellis 
1998; Tunmer/Pratt/Herriman 1984). In diesem Zusammenhang entsteht ein explizi-
tes Sprachwissen: „They <children> demonstrate awareness about language“ (Ellis 
2004, S. 231). In der Muttersprache (Zweitsprache für bestimmte Populationen) hän-
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gen der institutionelle Schriftspracherwerb und der Erwerb von formalen Sprachstilen 
entscheidend von Lernprozessen ab, für die ein bewusster und aufmerksamer Umgang 
mit sprachlichen Regelungen kennzeichnend ist. Dies trifft in aller Breite auch auf 
entscheidende Bereiche des Fremdspracherwerbs zu.
Theoretischer Exkurs zum natürlichen Spracherwerb
Im Gefolge von Chomsky (1965) wird für den mündlichen Mutter- und Zweit-
spracherwerb angenommen, dass die Entwicklung der sprachlichen Systeme weit-
gehend selbstorganisiert erfolgt, auch wenn der Aneignungsprozess von außen an-
geregt werden muss. Dieser „natürliche“ Sprachzugang wird entsprechend auch im 
Bereich des ungesteuerten (frühen) Fremdspracherwerbs thematisiert. Die Sprach-
erwerbsforschung hat in der weiteren Entwicklung verschiedene Theorien ent-
wickelt (vgl. Köpcke 2000; Long 2000; Weinert 2000; Szagun 1996; Ellis 1994). 
Keine dieser Theorien kann jedoch für sich beanspruchen, die verschiedenen Aspekte 
des Spracherwerbs umfassend zu erklären. Sie ergänzen sich eher, als sich gegen-
seitig auszuschließen, da sie unterschiedliche Facetten im Spracherwerbsprozess 
fokussieren.
Es wird entsprechend angenommen, dass beim mündlichen Mutterspracherwerb
und im natürlichen Zweitspracherwerb sprachliche Fertigkeiten, Teilkompetenzen
und Teildimensionen in Kommunikationssituationen und sinnstiftenden Kontexten 
erworben werden. Sprache ist funktional organisiert und die jeweilige Funktion ei-
ner sprachlichen Äußerung wird in kommunikativen Situationen erfahren. Das ent-
stehende „Sprachgefühl“ ist im natürlichen Spracherwerb entsprechend ganzheitlich 
und automatisiert und dürfte bei Jugendlichen der 9. Klassenstufe im rezeptiven wie 
im produktiven Sprachgebrauch vorhanden sein. Die Merkmale der muttersprach-
lichen oder quasi-muttersprachlichen natürlichen Sprachverarbeitung werden von 
Edmondson wie folgt zusammengefasst:
„Das Abrufen sprachlichen Wissens erfolgt normalerweise ganz automatisch, 
wobei die Automatisierung u.a. eine Funktion der Verwendung ist. Je nach 
Sachkenntnissen und Gewohnheiten ändert sich die Schnelligkeit der Aufnahme 
von längeren und syntaktisch komplexeren sprachlichen Elementen, die ganz-
heitlich verstanden, gespeichert, abgerufen und produziert werden können.“ 
(Edmondson 1998, S. 32)
Im Gegensatz zu diesem „natürlichen“ Zugang zu Sprache gibt es Bereiche im 
Spracherwerbsprozess, die in anderer Weise angeeignet werden. Dazu gehören 
der späte Muttersprach- und weite Teile des Fremdspracherwerbs. Es wird in der 
Muttersprache davon ausgegangen, dass späte Teilkompetenzen und der Erwerb von 
sprachlichen Regelungen, die durch Sprachwandel gefährdet sind, vor allem durch 
über den Sprachgebrauch gelernt werden können. Auch bestimmte schwierige Sprach-
phänomene wie die komplexe Satzbildung, der Gebrauch des Konjunktivs oder des 
Genitivobjektes sind hier zu nennen (Eichler 2003). Das entsprechende Sprachwissen, 
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das durch bewussten und aufmerksamen Zugriff auf sprachliche Phänomene entsteht, 
wird als Wissen über Sprache oder explizites Sprachwissen bezeichnet (Ellis 2004). 
Das explizite Sprachwissen wird von Ellis in Abgrenzung von implizitem Sprach-
wissen in folgender Weise beschrieben: 
Das explizite Wissen ist im Entstehungsprozess eine spätere Entwicklung als 
das implizite Wissen. 
Es besteht eine berechtigte Annahme, dass explizites und implizites Wissen 
interagieren.
erwerb – sinngemäß lässt sich dies auch auf den Erstspracherwerb nach der Frühphase 
übertragen – in folgender Weise:
Explizites Wissen ist bewusst – im Gegensatz zu implizitem Sprachwissen.
Explizites Wissen ist deklarativ – in der Art, wie es gespeichert wird.
Das deklarative Wissen von Zweitsprachenlernern ist oft ungenau.
Das deklarative Wissen kann sich in der Breite des Wissens und der Tiefe 
entwickeln.
Bei sprachlichen Problemen, die als schwierig empfunden werden, kann ganz 
natürlich auf explizites Wissen zurückgegriffen werden,
Explizites Wissen ist der Verbalisierung zugänglich und lernbar.
In Einklang mit diesen Feststellungen zum expliziten Sprachwissen lässt sich bei äl-
teren Kindern und Jugendlichen im Kontext des schulischen Muttersprachunterrichts
-
net werden. Dazu gehören u.a. der Schriftspracherwerb (z.B. Eichler 2004) und 
Kompetenzen im Bereich des stilistisch verfeinerten Formulierens sowie bestimm-
ter, besonders schwieriger oder sprachwandel-gefährdeter Phänomene (Eichler 
2003). Im Fremdsprachenunterricht ist die Situation etwas komplexer, da hier Sprach-
bewusstheit und Gewahrwerden sich auf das gesamte Spektrum der sich entwickeln-
den Sprache erstrecken können.
Neben dem genannten impliziten und expliziten Sprachwissen wird ferner 
sprachliches Handlungswissen eingesetzt. Paradis (2004) weist dies unter anderem 
in der Forschung zu Sprachstörungen und der Kompensation von Störungen nach. 
Dabei handelt es sich um ein System für den Bereich des sprachlichen Handelns 
-
traler Unterschied zwischen dem Mutter- und Fremdspracherwerb; Äußerungen in 
der Muttersprache sind sehr viel stärker selbstgesteuert (vgl. Schumann 1998). Das 
sprachliche Handeln beruht auf der Kenntnis von Diskursregeln und Regeln eines 
angemessenen Sprachverhaltens. Dies wird verständlich, wenn berücksichtigt wird, 
dass sprachliche Rede durch den Einbezug des Kontextes die Ebene der wörtlichen 
-
rekten Redeintentionen interpretiert und in Hinsicht auf den übertragenen Sinn von 
Äußerungen dekodiert werden (Johnstone 2002). Kontextuelle Bedeutungen in-
teragieren mit den Bedeutungen der sprachlichen Zeichen im engeren Sinne. Das 










gespeist und ist von daher weder vorwiegend dem expliziten noch dem impliziten 
Wissen zuzuordnen. Da es auf umfassenden Erfahrungen der Sozialisation aufbaut, 
ist es jedoch in hohem Maße bewusstseinsfähig und verbindet die muttersprachliche 
und fremdsprachliche Dimension mit der (inter-)kulturellen.
Sprachbewusstheit vor dem Hintergrund der Forschung zum 
schulischen Fremdspracherwerb
In der Fremdsprache stellt sich die Situation auf Grund der Bedingungen des Fremd-
sprachenerwerbs in der Schule etwas anders als im Muttersprachenunterricht dar. 
Fremdsprachenlerner machen eigene Erfahrungen im Umgang mit sprachlichen 
Regelungen und bewusstmachenden Unterrichtsverfahren. Sie stoßen auf sprach-
liche Probleme und versuchen sie zu einem Zeitpunkt zu lösen, da sie schon über 
-
munikativen Zielen geprägt, sondern ordnet sich ein in den allgemeinen Kontext 
von Unterricht. Sie erleben die fremde Sprache im Unterricht oder außerhalb 
der Schule nicht in der gleichen Eindringlichkeit und Vielfalt in der sprachlichen 
Kommunikation wie in der Muttersprache, so dass – abgesehen von Ausnahmen – 
auch nur annähernd von einer der Muttersprache vergleichbaren Situation gespro-
chen werden könnte. Andererseits entwickeln sie vielfach ein Gespür für die beson-
dere Bedeutung von Wissen über die fremde Sprache. Beim Fremdsprachenlernen
spielt dementsprechend das explizite Sprachwissen anders als in der Muttersprache 
gerade auch in den Anfängen des Lernprozesses eine vergleichsweise bedeutsame 
Rolle. Das Sprachgefühl – das implizite Wissen – entwickelt sich parallel dazu in 
einem langsamen Prozess.
In der wissenschaftlichen Literatur – gültig in beiden Fächern – werden die hier 
angesprochenen Fragen zum Sprachgefühl und Sprachwissen terminologisch mit un-
terschiedlichen Worten assoziiert. In der Vielfalt der Termini lässt sich der alltags-
sprachliche Begriff des Sprachgefühls aus linguistischer Sicht mit Sprachkompetenz
und Kommunikative Kompetenz bezeichnen. Allerdings wird damit in der Linguistik 
weniger ein Gefühl als vielmehr ein System von sprachlichen Regelungen beschrie-
ben. Aus einer mehr psycholinguistischen und psychologischen Perspektive ent-
sprechen den Begriffen Sprachgefühl und Sprachwissen in der wissenschaftlichen 
Diskussion wie bereits erwähnt am ehesten die Bezeichnungen -
zites Wissen.
Beim Lernen von Fremsprachen sind zwei Arten von implizitem Wissen zu be-
rücksichtigen, nämlich unanalysierte sprachliche Versatzstücke und automatisierte 
sprachliche Regelungen. Beide können von Fremdsprachenlernern ohne ein Wissen 
über die sprachlichen Regelungen verwendet werden:
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„There are two types of implicit knowledge, formulaic knowledge and rule-
based knowledge. The former consists of ready-made chunks of language … 
Rule-based implicit knowledge consists of generalized and abstract structures 
which have been internalized. In both cases the knowledge is intuitive and, 
therefore, largely hidden; learners are not conscious of what they know … It 
becomes manifest only in actual performance.“ (Ellis 1994, S. 355f).
Die Begriffe implizites und explizites Wissen werden von anderen Forschern auch 
mit dem Begriffspaar des prozeduralen und deklarativen Wissens in Verbindung ge-
bracht und teilweise synonym verwendet (vgl. Fotos 1993; Hecht/Hadden 1992). 
Bei diesen terminologischen Erwägungen sollte nicht übersehen werden, dass 
-
den, die zur Entwicklung der verschiedenen Formen des impliziten und expliziten 
Differenzierung zwischen implizitem/explizitem Wissen einerseits und implizitem/
explizitem Lernen andererseits, wobei das letztere Begriffspaar sich auf den Lern-
Lernprozesses bezeichnet.
Wie bedeutsam die Unterscheidung zwischen Prozess und Produkt ist, wird daraus 
ersichtlich, dass die aufmerksame Verarbeitung von neuem Sprachmaterial durch die 
Lerner nicht notwendigerweise zu explizitem Sprachwissen führt (Van Patten 1994). 
Diese Feststellung steht in Einklang mit den Ergebnissen der Untersuchung von 
Hecht und Hadden (1992) zum deklarativen und prozeduralen Grammatikwissen; sie 
und -korrektur in einem Grammatiktest ohne abrufbares deklaratives Wissen mög-
lich ist. Auch die Ergebnisse des Sprachbewusstheitstests in einer Untersuchung von 
Nold (1998) bestätigen diesen Befund; allerdings zeigt sich in dieser Untersuchung, 
den verschiedenen Bereichen der Grammatik variieren, so dass nicht von Grammatik 
im Allgemeinen gesprochen werden sollte, sondern eher von bestimmten gramma-
tischen Bereichen. Sinngemäß lassen sich diese Unterscheidungen bezüglich des 
Sprachwissens auch auf den Bereich der sozio- und pragmalinguistisch angemes-
senen Verwendung der Fremdsprache übertragen, auch wenn hier die Regeln der 
Sprachverwendung als eher bewusstseinsfähig zu bezeichnen sind als insbesondere 
der Bereich der Syntax.
Als Erklärung für diese Befunde kann wie in der Forschung zum Mutter- und 
natürlichen Zweitspracherwerb auf Erkenntnisse in der kognitiven Psychologie 
verwiesen werden, wonach einsichtsvolles Lernen mit Regellernen wie z.B. beim 
Algorithmus gekoppelt ist, während zum Erkennen von typischen Merkmalen ohne 
Regeln konnektionistische Modelle zur Erklärung herangezogen werden, denen zu-
folge ein Erkenntnisprozess ohne zentrale Steuerung zustande kommt, indem gleich-
zeitig verschiedene neuronale Synapsen des Gehirns aktiviert werden und damit eine 
Mustererkennung erzielt wird (vgl. Grotjahn 2000; Hecht/Hadden 1992).
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Aus G. Zimmermanns Untersuchungen zur Rolle des Vorwissens und von Lern-
strategien (Zimmermann 1992; Zimmermann/Plessner 1998) lässt sich eine zusätz-
liche Erklärung ableiten. Es ist nämlich damit zu rechnen, dass die Lerner „partiell 
Falsches“ lernen oder sich Wissen aneignen, das nicht genügend umfangreich und 
-
nisiert und prozeduralisiert ist (Zimmermann 1992; Zimmermann/Plessner 1998). 
In Untersuchungen von Nold (2000; Nold/Schnaitmann 1995; Nold/Haudeck/
Schnaitmann 1997) wird ferner nachgewiesen, dass neben anderen Variablen das 
dass die kausale Wirkung auf die kommunikativen Englischleistungen stärker aus-
fällt als auf die formalsprachlichen. Das gilt im Übrigen auch für die Muttersprache
(Eichler 2001).
Untersuchungen zur Effektivität verschiedener methodischer Zugänge zu sprach-
lichen Regelungen lassen weitere Rückschlüsse darauf zu, wie komplex die Prozesse 
im einzelnen sind. So stellt Robinson (1997) bei einem Vergleich von drei metho-
dischen Wegen des Grammatiklernens (implicit, incidental, instructed learning) in 
einer Laborsituation fest, dass bei der Anwendung von gelernten Elementen der 
Grammatik regelgeleitetes explizites Sprachwissen mit implizitem Sprachwissen in-
teragiert. Dabei erweist sich das implizit gelernte Sprachwissen als generalisierbar 
und schnell verwendbar. In den Bereichen, bei denen es zu einer Interaktion mit dem 
impliziten Sprachwissen kommt, wird das explizite Wissen allerdings noch schnel-
ler eingesetzt (Robinson 1997). Zu einer vergleichbaren Erkenntnis gelangt Williams 
(1999) in einer Untersuchung zum induktiven Sprachenlernen, in der er für bestimm-
te Bereiche der Grammatik für eine Verbindung von memorierenden und bewusst-
seinsbildenden Lernprozessen eintritt.
In der theoretischen und empirischen Forschung zur Interaktion von Sprach-
wissen, Sprachgefühl, prozeduralem und deklaratorischem Wissen, dem Zugang 
zur Grammatik und ihrer Nutzung durch den Lerner kann also zwischen der Mutter-
sprache und der Fremdsprache trotz unübersehbarer Unterschiede auch eine große 
Übereinstimmung festgestellt werden.
Annäherung der Lernkonzepte in der 
Sprachdidaktik der beiden Fächer
Die Rolle der Sprachbewusstheit wird für den fremdsprachlichen Spracherwerb in 
der Schule unterschiedlich bewertet. Wird von vorwiegend impliziten Spracherwerbs-
prozessen ausgegangen, so wird der Sprachbewusstheit eine unbedeutende Rolle zuge-
sprochen (vgl. White 1996). Werden eher explizite Prozesse angenommen, kommt der 
Sprachbewusstheit jedoch eine wichtige Funktion zu. Davon hängt die Einschätzung 
kognitivierender Lehrverfahren für den schulischen Fremdsprachenerwerbsprozess 
ab. Im Mittelpunkt steht die Frage, ob und gegebenenfalls in welchem Ausmaß die 
Fokussierung von sprachlichen Regelungen den Fremdsprachenerwerbsprozess po-
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Ausmaß durch Kognitivierungsmaßnahmen eine angemessene Sprachverwendung, 
d.h. die Integration der sozio- und pragmalinguistischen Ebene der Fremdsprache, ge-
fördert werden kann (vgl. Ellis 1994; Düwell/Gnutzmann/Königs 2000; Vollmer u.a. 
2001; Nold 2003; Paradis 2004). Die skizzierten Konzeptionen spielen demnach für 
die jeweilige Ausprägung des Begriffs und den Stellenwert von Sprachbewusstheit in 
In der Deutschdidaktik ist der Begriff Sprachbewusstheit in jedem Fall relativ 
neu (vgl. Eichler in diesem Band). Er wird einerseits eher mit dem Fremdsprachen-
unterricht in Verbindung gebracht und ist andererseits mit dem Konzept des langua-
ge-awareness verknüpft (vgl. Gnutzmann 1997b). Themen wie Grammatikunterricht, 
(vgl. Neuland 1992) sind dagegen stärker in der Deutschdidaktik eingeführt. Hier 
ist der Begriff Sprachbewusstsein -
fasst erscheint (vgl. Neuland 1992; Ossner 1999). Daneben gibt es traditionell auch 
den Begriff Sprachgefühl für eher implizites Wissen. Die DESI-Testkonzeption ist 
dennoch auch im Fach Deutsch am Sprachbewusstheitsbegriff orientiert, so dass 
Vergleiche und Bezüge zum Testkonzept Englisch erleichtert sind.
Entscheidungen lässt sich in der Sprachdidaktik der Fächer Deutsch und Englisch 
ferner darin erkennen, dass es konvergierende Bewegungen in beiden Fächern gibt. 
So sind in neuerer Zeit im Fremdsprachenunterricht Annäherungen an die Situation 
im Mutter- oder natürlichen Zweitspracherwerb zu erkennen. Es wird verstärkt da-
von ausgegangen, dass der Unterricht möglichst natürliche Lernsituationen in 
sinnstiftenden Kontexten bereitstellen soll. Zunehmend wird darüber hinaus der 
Englischunterricht in die Primarstufe vorverlegt (Englisch in der Grundschule, z.T. im 
Kindergarten). Ferner wird eine Verbindung von natural approach/content learning
und partiellem Sprachfokus angestrebt, und im bilingualen Sachfachunterricht wird 
die Fremdsprache zum beherrschenden Kommunikationsmedium. Darüber hinaus 
wird Auslandsaufenthalten oder Austauschkontakten im Sinne eines „Sprachbades“ 
eine besondere Bedeutung zuerkannt. Damit werden zentrale Elemente des Mutter- 
und natürlichen Zweitspracherwerbs integriert, ohne die Besonderheiten des schu-
lischen Fremdsprachenlernens aus den Augen zu verlieren.
Die Deutschdidaktik hatte einen Konzeptwechsel hin zu einem an natürlichen 
Spracherwerbsprozessen orientierten Unterricht nicht so umfassend nötig (Ausnahme 
z.B. Rechtschreiblernen, Eichler 1991; Thomé 1999), weil der selbstgesteuerte eigen-
organisierte Spracherwerb schon immer im Blickfeld stand. Allerdings gibt es ent-
scheidende Paradigmenwechsel im Rechtschreibunterricht und Schriftspracherwerb. 
So werden inzwischen die Eigenaktivität und Selbststeuerung der Lerner, innere 
Regelbildungen und ein genetischer Fehlerbegriff in den Vordergrund gerückt (vgl. 
Brügelmann 1998; Eichler 1983, 1991, 1999 u.a.).
Ansonsten stellen neueste Ansätze in der Deutschdidaktik Schüler- und 
Menschenvorstellungen über Sprache in den Mittelpunkt und betonen das gram-
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matische Formulieren (vgl. Skizzen bei Neuland 1992 und von Sieber/Sitta 1992; 
Sonderheft Der Deutschunterricht „Grammatisches Formulieren“, 2000). In den 
Richtlinien der Länder sind diese Entwicklungen jedoch noch nicht berücksichtigt 
worden. Neu ist schließlich die Übernahme der Language-Awareness-Konzeption
über den Zweitspracherwerb in die Deutschdidaktik (vgl. Luchtenberg 1995, 1998).
Curriculare Vorgaben im Bereich Sprachbewusstheit 
in den Fächern Deutsch und Englisch
Unterschiede in den curricularen Vorgaben der Fächer Deutsch und Englisch ergeben 
sich insbesondere auf Grund des sehr verschiedenen Sprachstands der Lernenden. Im 
Alter von 15-16 Jahren kann der Mutterspracherwerb als bereits weitgehend abge-
schlossen betrachtet werden, und der Späterwerb zielt lediglich auf eine Erweiterung 
in bestimmten Teilkompetenzen ab. Im Englischen ist der Fremdsprachenerwerb da-
gegen noch in vollem Gange.
Stellenwert als ein eigenes Lernziel. Das Wissen um die (Strukturen der) deutsche(n) 
Sprache wird dabei nicht vorrangig zur Verbesserung der Kommunikation vermit-
telt. Im Fremdsprachenunterricht soll Sprachbewusstheit dagegen vorwiegend zur 
Unterstützung des Spracherwerbs dienen. So gibt es in den curricularen Vorgaben 
in den Rahmenrichtlinien Deutsch und Englisch nur begrenzt Überschneidungen, 
wobei die Lehrpläne Englisch für das Gymnasium in verschiedenen Bundesländern 
Regelungen vorsehen. Die Angaben der folgenden Abschnitte beziehen sich auf die 
jeweils genannten Lehrpläne der Länder (Ständige Konferenz der Kultusminister der 
Länder in der Bundesrepublik Deutschland 2005).
Curriculum und Rahmenrichtlinien im Fach Deutsch
über Sprache und Grammatik, allerdings je nach Schulart und von Bundesland 
zu Bundesland unterschiedlich breit und z.T. unter anderen Lernbereichen (Recht-
schreibung, Kommunikation). Grundgedanke scheint zu sein, dass einzelne Aspekte 
des Sprachverhaltens (z.B. Registerauswahl, Sprachwandel) bewusst gemacht und 
noch schwierige grammatische Phänomene (Konjunktiv, Zeitenfolge) angespro-
chen werden sollen. Der Stoffkanon für das Ende des 8. und 9. Schuljahr, synop-
tisch „reduziert“, ist nicht groß. Folgende seiner Inhalte stellen einen Bezug zur 
Sprachbewusstheit her: Register, Sprachwandel, Fach-/Gruppensprachen, Regiolekt, 
Fremdwörter, Metaphern, Redensarten, Konjunktiv, Satzgefüge/Satzreihe, indirekte 
Rede.
Die indirekte Rede (Redewiedergabe) wird meist im Zusammenhang mit dem 
Konjunktiv thematisiert. Hauptschul-, Realschul- und Gymnasialvorgaben sind 
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deutlich unterschiedlich differenziert mit dem Hang, grammatisches Wissen immer 
in sprachliche Zusammenhänge (Textwirkung, Stilistik u.a.) eingebettet zu sehen. 
Quantitative Angaben über die Hauptgegenstände im Stoffkanon des 9. Schuljahres
verdeutlicht Tabelle 1.







Wortarten 13 7 8
Indikativ/Konjunktiv 6 6
direkte/indirekte Rede 7 7
Tempusformen 6 6
Fremdwörter 11 6 10





Sprachwandel 6 9 11
Standard/Umgangssprache 8
Fachsprache 8 8 7
Regiolekt/Gruppensprache 7 7 7/6
Modalverb/Modalität 6/8
Aktiv/Passiv 6
Die Unterschiede zwischen den Schularten sind deutlich erkennbar. Zur Verdeut-
lichung wird auf die Rahmenrichtlinien Niedersachsen eingegangen. So werden 
für die Realschule, 9.-10. Schuljahr, an formalen grammatischen Fachbegriffen nur 
Metapher, Konjunktiv I und II sowie Modalverben erwähnt. Im Wahlbereich für das 
9. Schuljahr Gymnasium werden dagegen Verben, Parenthese, Proposition, Modal-
verb, Adverb, Tempus, Konjunktiv, Konjunktion genannt.
Neben den Vorgaben der Rahmenrichtlinien muss für eine Studie, die wie DESI 
die aktive Sprachbeherrschung im 9. Schuljahr erforscht, gefragt werden, in wel-
chen Teilkompetenzen Schüler und Schülerinnen des 9. Schuljahres noch mit 
Schwierigkeiten zu kämpfen haben. So sind z.B. nach Augst und Faigel (1986) 
Routinen des Schriftsprachgebrauchs zentrale Erwerbsbereiche im Alter von 15/16 
-
ckeln in diesem Alter Vorstellungen über die Präzision grammatischer Regelungen, 
über grammatische Korrektheit, den Bezug zu kommunikativen Situationen, über 
Kohäsion und Kohärenz sowie über die Besonderheiten von schriftlichen Äußerungen. 
Diese drücken sich in Schülervorstellungen aus: „Ich muss es genau, vollständig und 
richtig ausdrücken“, „Ich darf nicht einfach aufschreiben, wie ich es spreche“, „Ich 
muss den Text aufbauen“, „Ich muss es spannend machen“, o.ä. mit entsprechenden 
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Folgen für die Sprachbewusstheit gegenüber Einzelphänomenen. Gnutzmann (1997a) 
stellt die Hypothese auf, dass das Lesen- und Schreibenlernen über das „eigentliche 
Sprachbewusstsein“ abläuft.
„Es kann davon ausgegangen werden, dass zumindest im Alter von 15/16 
Jahren neues grammatisches Können (oft als prozedurales Wissen bezeichnet) 
und sprachtaktisches Verhalten überwiegend sprachbewusst erworben wird 
und dass das Sprachverhalten besonders in der Schriftsprache überwiegend 
kognitiv geleitet ist.” (S. 229)
Es gibt aufgrund empirischer Untersuchungen und der Fehlerpraxis in Aufsätzen 
dieses Alters grammatische Einzelphänomene, die Schwierigkeiten bereiten und die 
nur noch sprachbewusst erworben oder korrigiert werden können, weil deren intuitive 
Kenntnis aufgrund des Sprachwandels, gewandelter Normvorstellungen oder Sprach-
systemeigenschaften nachlässt. Problemfelder stellen sich in folgenden Bereichen 
dar:
der unsichere Besitz des Genitivobjekts
Unsicherheit in der Abgrenzung Dativ-Akkusativ (Artikelformen/Endungen)
Schwächen in der vollständig korrekten Eingliederung von Redensarten z.T. 
auch von Gliedsätzen
große Unsicherheit im Umgang mit dem Konjunktiv I, z.T. auch II
Schwierigkeiten in komplexen Zeiten u.a.m.
Die genannten Inhaltsfelder der Rahmenrichtlinien und die Tätigkeitsfelder sprach-
bewussten späten Spracherwerbs wurden in den Testaufgaben in Bewusstheit/
Grammatik Deutsch exemplarisch berücksichtigt. Aufgabeninhalte sind:
Sprachpragmatik
Schwierige grammatische Phänomene
Semantische Akzeptabilität und Stil
Indirekte Rede und Konjunktiv 1 und 2
Sprachwandel und Register
Lehrpläne und Bildungsstandards im Englischen, 
Schwerpunkt Sprachbewusstheit
Die Lehrpläne der Länder in der Bundesrepublik Deutschland für das Fach Englisch, 
9. Klasse, zeigen bei aller Verschiedenheit der Planungen eine nach Schultypen ab-
gestufte Übereinstimmung in den Kernbereichen (Hör- und Leseverstehen, Sprechen, 
Schreiben, Berücksichtigung alltagskultureller Gegebenheiten und Notionen). Die 
Grundausrichtung folgt dem kommunikativen Ansatz; grammatische Erhellung hat 
allenthalben übereinstimmend dienende Funktion. Darüber hinaus werden – schulspe-
angeregt. Eine Analyse der Lehrpläne beispielsweise der Länder Baden-Württemberg, 
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Anhalt und Schleswig-Holstein ergibt für den Bereich Grammatik das folgende 
Bild:
Auf der gymnasialen Ebene wird in allen Ländern der Gesamtbereich der Grund-
grammatik behandelt (Zeiten: present simple, present progressive, past simple, past 
progressive, present perfect, will-/ going to-future, passive; syntaktischer Bereich: 
if-clauses
Relativsätze; dazu Adverbbildung und Steigerung. Auf der Hauptschulebene werden 
bei Formen wie past progressive und Strukturen wie if-clause
Konstruktionen deutliche Abstriche gemacht. Darüber hinaus fehlen if-clause Typ 3
sowie Partizipialkonstruktionen. Im Fall von Gerundialkonstruktionen fehlen viel-
fach Angaben. Der Bereich der Realschule ist insgesamt näher am Gymnasium 
angesiedelt. Werden diese Vorgaben in Betracht gezogen, so lässt sich für die fol-
genden Bereiche nur in Ansätzen eine schulformübereifende Schnittmenge ausma-
chen: past progressive, if-clause
Partizipialkonstruktion, Gerundialkonstruktion. Wird der Zeitpunkt der Einführung 
von grammatischen Strukturen in Betracht gezogen, so zeigt es sich, dass in den 
meisten Bundesländern die folgenden grammatischen Erscheinungen im Gymnasium 
erst für Klasse 9 vorgesehen sind: if-clauses
Partizipialkonstruktionen, Gerundialkonstruktionen. Auch das past progressive
und das Passiv werden teilweise spät eingeführt. Ein paralleler Vergleich für den 
Realschulbereich zeigt, dass if-clause
ialkonstruktionen mehrheitlich in der 9. Klasse vorgesehen sind. Auch Relativsätze 
sind in bestimmten Bundesländern noch Lernstoff der 9. Klasse. Darüber hinaus ist 
nicht zu übersehen, dass auch innerhalb von Schultypen beachtliche Unterschiede 
in den Curricula zu beobachten sind. Ein exemplarischer Vergleich der Hauptschul-
Lehrpläne von Baden-Württemberg, Bayern, Hamburg, Nordrhein-Westfalen und 
Sachsen macht deutlich, dass die Schnittmenge in der Hauptschule bei folgenden 
Erscheinungen liegt: present simple, present progressive, past simple, present per-
fect, will / going to- future, if-clause-Typ 1, Steigerung, Adverb.
Vergleicht man die Vorgaben der Lehrpläne mit den drei großen Lehrwerk-
familien (z.B. Cornelsen, Diesterweg, Klett), so ergibt sich eine weitreichende 
Übereinstimmung, wobei allerdings die Lehrwerke für die Haupt- und Realschule die 
Tendenz aufweisen, eher „vollständiger“ zu sein als die Forderungen der Lehrpläne 
einiger Bundesländer. Dies hängt mit der Tatsache zusammen, daß die Lehrwerke 
länderübergreifend konzipiert werden müssen und daher auch solche grammatischen 
Phänomene enthalten, die zu einem gegebenen Zeitpunkt nicht in allen Bundesländern 
gefordert sind.
Die Analyse zeigt, dass sich insgesamt die Unterschiede zwischen den Bundes-
ländern im grammatischen Bereich in überschaubaren Grenzen halten. In den cur-
ricularen Darstellungen wird deutlich, dass in allen Ländern der Sprachverwendung
der Vorrang vor der Sprachbeschreibung eingeräumt wird. In besonderem Maße gilt 
dies für die Länder Bayern, Berlin, Mecklenburg-Vorpommern, Sachsen-Anhalt, und 
Thüringen, in deren Lehrplänen die Aussagen hier vorwiegend auf diesen Gesichts-
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punkt ausgerichtet sind. In den Darstellungen der übrigen Länder gibt es darüber 
hinaus Aussagen zum bewussteren Umgang mit grammatischen Strukturen, wo-
bei Sprachbewusstheit insbesondere dem Gymnasium vorbehalten ist, in geringe-
rem Maße aber auch für die Gesamtschule, Realschule sowie teilweise auch die 
Hauptschule vorgesehen ist. So kommen in den Gymnasiallehrplänen von Baden-
Württemberg, Brandenburg, Bremen, Hamburg, Hessen, Niedersachsen, Saarland, 
Sachsen, Schleswig-Holstein, teilweise auch Rheinland-Pfalz einzelne oder auch ge-
bündelte Hinweise zu folgenden Aspekten der Bewusstheit sprachlicher Regelungen 
vor: Regelhaftigkeit erkennen, grammatische Strukturen benennen, induktiv er-
schließen und mit Termini belegen, Sprachvergleich kontrastiv zur Muttersprache. In 
den Lehrplänen zu den Haupt-, Real- und Gesamtschulen dieser Länder richten sich 
die entsprechenden Aussagen mehr auf die Angaben zur Sprachverwendung, wäh-
rend die Sprachbewusstheit nur partiell zum Tragen kommt. Besonders ausführlich 
für alle Schularten fallen dagegen die Darstellungen in Brandenburg und Sachsen 
aus. In Sachsen wird darüber hinaus die Fähigkeit der Selbstkorrektur erwähnt. Im 
DESI-Testkonstrukt zur grammatischen Bewusstheit wird dies insofern berücksich-
tigt, als der Schwerpunkt einerseits auf der Einschätzung der Sprachrichtigkeit ohne 
Regelbeschreibung und andererseits auf der Korrekturfähigkeit liegt. 
Im Bereich der sprachpragmatischen und soziolinguistischen Aspekte der Sprach-
verwendung sind die Lehrpläne der Bundesländer in ihren Festlegungen weniger um-
fangreich als im Bereich der Grammatik und meist nicht so präzise. Es gibt zwar 
in verschiedenen Ländern Hinweise zu Redeintentionen oder Sprachfunktionen und 
Hauptschule Hessen, alle Schulen in Mecklenburg-Vorpommern, RS und Gymn. 
In Nordrhein-Westfalen, HS im Saarland, in allen Schulen von Sachsen-Anhalt 
und Schleswig-Holstein), darüber hinaus bleiben die Aussagen jedoch vor allem 
in den älteren Lehrplänen eher allgemein mit Begriffen wie „situationsangemesse-
nen Sprache“ oder „situationsangemessener Diskurs“. Dagegen werden in unter-
schiedlicher Intensität in den Ländern Bremen, Hamburg, Hessen (RS und Gymn.), 
Schleswig-Holstein sowie vor allem in Brandenburg und Sachsen genauere Hinweise 
In den Bildungsstandards für die erste Fremdsprache (Kultusministerkonferenz 
2003) wird Sprachbewusstheit im Rahmen der Darstellung zu Methodenkompetenzen 
der Schülerinnen und Schüler unter dem Stichwort Lernbewusstheit und Lern-
Erkenntnisse für den eigenen Lernprozess nutzen zu können, wird ausdrücklich 
erwähnt. Auch die soziopragmatische Ebene der Sprache wird aufgegriffen, unter 
Interaktion zu überwinden. Allerdings geht es hier eher um sprachliches Handeln 
und weniger um Sprachbewusstheit. Ferner wird in Hinsicht auf interkulturelle 
Kompetenzen gefordert, dass Schülerinnen und Schüler kulturelle Differenzen und 
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diesen genannten Bereichen zeigen sich zahlreiche Übereinstimmungen zwischen den 
theoretischen Konzeptionen von Sprachbewusstheit in DESI und den Lehrplänen.
Unterschiede und Ähnlichkeiten in den 
Testinstrumentarien Sprachbewusstheit
Zum Testen der muttersprachlichen wie fremdsprachlichen Kompetenzen bedarf es 
der Sprachbeherrschung verschieden sind. Dennoch lassen sich Berührungspunkte 
und Vergleichsmöglichkeiten ausmachen: Die Aufgaben in den Tests zur gramma-
tischen Sprachbewusstheit Deutsch und Englisch sind auf Kompetenzdimensionen 
im Bereich morphologischer, syntaktischer und semantischer Regelungen bezogen, 
allerdings mit sehr verschiedenen Inhalten.
Im Deutschen werden grammatische Phänomene wie Konjunktiv oder Genitiv-
objekt, die vom Sprachwandel bedroht sind, oder schwierige grammatische Phäno-
mene wie Kongruenz, semantische Fehler und Verträglichkeit in Kollokationen be-
trachtet. Im Englischen geht es um grammatische Lerngegenstände, wie sie in den 
Rahmenrichtlinien gefordert werden: Wortstellung, Tense und Aspekt, Passiv, Modal-
konstruktion. In beiden Testkonstrukten zur grammatischen Sprachbewusstheit ste-
hen folgende Fähigkeiten im Mittelpunkt:
die Sprachrichtigkeit und gegebenenfalls die Fehlerhaftigkeit in vorgegebenen 
grammatischen Strukturen zu erkennen und
die Fehler zu lokalisieren und zu korrigieren.
Die Kompetenzdimensionen und zum Teil auch die Aufgabenformate sind ähnlich. 
hinaus enthalten sowohl die Tests Sprachbewusstheit Deutsch als auch Englisch eine 
Dimension sozio- und pragmalinguistischer Sprachbewusstheit. Im Englischen ste-
hen dabei grundlegende Kompetenzen im Mittelpunkt:
die Fähigkeit, die situative Angemessenheit von Sprache bezüglich unter-
Äußerungen zu erkennen und zu bewerten,
die Fähigkeit, Sprechintentionen zu erkennen und gedanklich zuzuordnen,
die Fähigkeit, die Kohärenz und Kohäsion von sprachlichen Äußerungen im 
Diskurs unter Berücksichtigung der textgrammatischen Ebene zu erkennen 
und damit einen textuellen Zusammenhang herzustellen.
Im Deutschen geht es um:
Textpragmatik, insbesondere Kohärenz und Kohäsion der Schriftsprache 
herstellen,
Sprachwandel und Stil, vor allem altmodische Sprache und Umgangssprache 
gegen Standardschriftsprache,










Die Sprachbewusstheitstests Englisch und Deutsch sind unterschiedlich strukturiert. 
Im Deutschtest stehen insgesamt 34 Items für die Hauptstudie zur Verfügung. Im 
Englischen wird zwischen grammatischen und soziopragmatischen Items deutlich 
unterschieden, da sie zu verschiedenen Testzeitpunkten eingesetzt werden und sich 
im Testkonstrukt unterscheiden. Insgesamt werden 17 grammatische und 19 sozi-
opragmatische Testitems verwendet. Im grammatischen Teil steht vorwiegend die 
Fähigkeit zur Korrektur im Mittelpunkt, während im soziopragmatischen Teil über-
bewerten können, ferner ob sie die inhaltlichen (Kohärenz) und textgrammatischen 
Signale (Kohäsion) für fortlaufenden Diskurs in unterschiedlichen Situationen erken-
nen und gegebenenfalls zuordnen können. Das Sprachbewusstheitskonstrukt Englisch 
ist demnach insgesamt stärker an der Fähigkeit ausgerichtet, sich sprachlich-formal 
und kommunikativ selbst korrigieren zu können, sowie die fremde Sprache angemes-
sen gebrauchen zu können. Es ist weniger bedeutsam, die sprachlichen Regelungen 
im Einzelnen bewusst zu durchschauen und in Regeln fassen zu können.
Insgesamt erschließt die Konzeption von Sprachbewusstheit Deutsch und Englisch 
damit einen neuen Zugang zu lernstrategischen und kommunikationsstrategischen 
Kompetenzen, die in vielfältiger Weise in der Schule angelegt werden (sollen), um 
die Schülerinnen und Schüler zu einem überlegten und kontrollierten Umgang mit 
Sprache zu befähigen.
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